





























































































































































































































































































































































































































































































































想起想起－具 体 的 事 例
比較－説明Ⅰ解釈モデル －比較説明Ⅱ
―１２７―
その短期的な変化をとらえさせる問題である。
まず，①では「どのような政治になっていき
ますか？」と問い，聖徳太子がいなくなったこと
により，解釈モデルⅠの「天皇」の位置に対し，
貴族である蘇我氏が力を持ち，解釈モデルⅡへと
社会の構造に近づいたことを把握しているか否か
を問うている。②では「これに対して，図のよ
うな政治のしくみに戻そうとする動きがおこりま
す。このことを何と言いますか？中心人物は誰で
すか？」と問い，この出来事をきっかけに，蘇我
氏が倒され，解釈モデルⅠの体制へ戻ったことを
把握しているか否かを問うている。③では「②
の結果，日本はどのような政治が進められるよう
になりましたか？」と問い，一旦，崩れようとし
た社会の仕組みが，大化の改新を通して，元の天
皇中心の社会へ戻ったという変化を把握している
か否かを問うている。
次に，解釈モデルⅡを基準とした【２】を見て
みよう。
【２】では，リード文，解答のための資料とし
て，８世紀に行われた平城京遷都の事例が示され
ている。まず，「想起」を意図するである。
は，リード文の内容を踏まえ，平城京遷都を行っ
た当時の政治の中心人物を答えさせる問題であ
る。これは「解釈モデルⅡ」の「天皇」に対応す
る「具体的事例」を答えさせる問題である。
次に，「説明」を意図するある。では，リー
ド文中の下線部「奈良に新しい都がつくられた」
への着目を指示し，①～③の４つの設問から構成
されている。①では「なぜ，新しい都を建てた
のか。「貴族」「僧」という言葉を使って，その理
由を説明しなさい」と指示し，天皇が行った政策
の意図の「説明」を求める問題である。「貴族」，
「僧」の２つの具体的事例を解釈モデルⅡに照ら
し，その関係の「説明」が問われている。②で
は「桓武天皇ののち，藤原氏が力を持つようになっ
てきます。藤原氏はなぜ力を持てたのだろう。説
明しなさい。」と指示し，藤原氏に権力を与える
きっかけとなった出来事を，「天皇」と「貴族」
の関係から答えさせる問題である。そして，③
は「藤原氏以外の人々はどのような手段で地位や
生活を向上しようとしていただろうか。それぞれ
の立場を選択し，説明しなさい」と指示し，「都
の貴族」，「国司」，「農民」，藤原氏との対応を踏
まえ，解釈モデルⅡを構成するそれぞれの要素の
関係を問う問題である。
最後に，「比較」を意図するである。は①
～③の３つの設問で構成されており，リード文と
して「では「平安時代の社会の中で力をつけて
きた人々について考えよう」が示され，解釈モデ
ルⅠからどのような要素がなくなり，また，加わっ
たことによって解釈モデルⅡへと変化したのか，
その短期的な変化をとらえさせる問題である。
①では「力をつけたのはどのような立場の
人々だろう」と問い，解釈モデルⅠのどのような
変化が，解釈モデルⅡにつながったのかを答えさ
せる問題である。②は，①の前提となる社会の
モデルを答えさせる問題である。③では，その
きっかけになった人物を答えさせる問題である。
このように【１】【２】で示すように,「想起」，
「説明」，「比較」と段階的な問いがどこまででき
るかを問う事を通して,子ども／生徒が,解釈モデ
ルⅠ・Ⅱや，解釈モデルⅠからⅡへの形成過程に
ついて,具体的事例との対応関係として把握して
いるかを見ることができる。
【１】６世紀の日本の政治の仕組みは，左の図のように示すことができます。
 ①（ア）には日本の政治の中心になる立場が入ります。適切な言葉を答えなさい。
答：天皇
②このような仕組みを確立させようとしていた聖徳太子は，（ア）を補佐し，政治を行うある
（ア）

公 民
―１２８―
Ⅳ モデルに基づく社会認識形成の保障
本稿では，社会的事象のみ方・考え方につなが
るモデルとして，「解釈モデル」を取り上げた。
この「解釈モデル」の習得を確定する評価法で用
いられるツールの条件としては，授業で取り上げ
られた「解釈」を要素と要素の関係から成る「解
釈モデル」としてとらえる。そして，それらの要
素や関係に対応する「具体的事例」を明らかにす
役職に就きます。その役職名を答えなさい。
答：摂政
 この時代に行われた改革について，次の問いに答えなさい。
①十七条の憲法を設定した目的は何か。「豪族」「役人」「天皇」の３つを使って説明しなさい。
答：豪族たちに天皇の役人としての心構えを示すため。
②この時期に確立されようとしていた「公地公民」制とはどのようなものか。説明しなさい。
答：すべての民とすべての土地は天皇のものであるということ。
 聖徳太子がなくなると，図に示したような形ではなくなります。
①どのような政治になっていきますか？
答：蘇我氏を中心とした独裁政治
②これに対して，図のような政治のしくみに戻そうとする動きがおこります。このことを何と言い
ますか？中心人物は誰ですか？
答：大化の改新／中大兄皇子・中臣鎌足
③②の結果，日本はどのような政治が進められるようになりましたか？
答：蘇我氏のように，天皇ではないものが力を持てないような政治をめざす・天皇を中心とした国づ
くり
【２】以下の文章を読んで次の問いに答えなさい。
710年，唐の都にならって，奈良に新しい都がつくられた。都は広い道路によって碁盤の目のように
区画され，東西の市では各地の産物が取引された。このように都が華やかになる一方で，地方に住む
農民は税や労役・兵役などで重い負担を強いられていた。
 下線部について。奈良に新しい都を建てたときの政治の中心人物は誰か。
答：桓武天皇
 下線部について。
① なぜ，新しい都を建てたのか。「貴族」「僧」という言葉を使って，その理由を説明しなさい。
答：都での貴族や僧の勢力争いが激しくなったから。
② 桓武天皇ののち，藤原氏が力を持つようになってきます。藤原氏はなぜ力を持てたのだろう。説
明しなさい。
答：娘を天皇の妃にし，孫を天皇にし，影響力をもった。
③ 藤原氏以外の人々はどのような手段で地位や生活を向上しようとしていただろうか。以下に挙
げるそれぞれの立場から説明しなさい。（都の貴族・国司・農民）
答：都の貴族：藤原氏に贈り物を贈る・取り入る，国司：都の貴族に贈り物を贈る・取り入る，農
民：都に住む貴族たちの土地（荘園）を耕し，税を免除してもらう。
 平安時代の社会の中で力をつけてきた人々について考えよう。
① 力をつけたのはどのような立場の人々だろう。
答：貴族
② 結果，飛鳥時代・奈良時代に築かれたどのような体制が崩れたのだろう。
答：天皇を中心とした律令国家体制
③ そのきっかけになった人物は誰だろう。
答：藤原道長・頼通
ること，複数の「解釈モデル」の比較を通して，
その違いを意識させることが必要となる。そのた
め，子ども／生徒が「解釈モデル」を習得したか
否かを確定するためには，複数の「解釈モデル」，
学習活動で扱われる内容である「具体的事例」を
リード文や答えとして設定し，これらの関連性を
検証するための３つの思考（想起・説明・比較）
を解答行為とした場を設定する必要がある。
では，このような評価法の活用の論理はどのよ
うなものとなるのだろうか。評価法として用いた
評価ツールは，教授された「解釈モデル」を用い
た社会のみ方・考え方の習得の有無を明らかにす
る上では，有効である。例えば，思考に対応した
３つの解答行為の「想起」，「説明」ができるのに，
「比較」ができなければ「解釈モデル」相互の違
いを理解の不足が判断でき，「想起」，「説明」は
できないが，「比較」ができれば，その逆を指摘
できる。このような結果をどのように活用できる
のか。例えば，前者であれば，大化の改新や藤原
氏の摂関政治の事例を取り上げ，対応する解釈モ
デルⅠと解釈モデルⅡを比較させ，その違いを再
度確認する手立てを取ること，また，後者であれ
ば，具体的事例と個々の「解釈モデル」の対応関
係を確認する手立て確認することによって，子ど
も／生徒の学力保障の手立てをとることが可能と
なるといえる。
Ⅴ おわりに
本稿では,「モデルに基づく社会認識形成を目指
す授業」に対応した評価法作成方略として，「解
釈モデル」に対応するものを分析し，対応する評
価法と対応するツールの条件を提示した。
この授業観に立った授業は，社会学などの社会
諸科学や歴史学などの人文科学の研究を基盤とし
ている。そのため，授業の中で，モデルとなった
研究成果を生み出した「科学者」の思考をいかに
子ども／生徒に再現させるかが課題であったとい
える。しかし，研究成果として示された「モデル」
は常に「具体的事例」との対応で具体化される。
そのため,研究成果をそのまま構造化すると，結果
として，「社会的事象に関する知識の獲得を目的と
する授業」に対応する評価法と同様の構造をもつ
ものとなり，子ども／生徒に対し，当初の目的と
は違った誤ったメッセージを与え，授業者の意に
反した社会認識が形成される恐れがある。
本稿は，社会系教科における特定の授業観に基
づき，これまで所与のものとされた評価を開発し，
その理論的枠組みを示した点で意義はある。今後
は，他の授業観についても分析を行い，社会系教
科における学力保障のための授業と評価の関係に
ついて明らかにしていきたい。
【】
1) 井上奈穂「社会系教科における評価のためのツール
設計の論理―社会的事象に関する知識の獲得を目的
とする授業の場合―」社会認識教育学研究，第25号，
2011年，pp.31-40。
2) 森分孝治『社会科授業構成の理論と方法』，明治図
書，1978年。
3) 棚橋健治『社会科の授業診断―よい授業に潜む危う
さ研究―』明治図書，2007年，pp.96-98。
4) 片上宗二「社会認識と市民的資質」社会認識教育学
会編『社会科教育学ハンドブック』明治図書，1994年，
pp.67-76。
5)「形成される社会認識」については以下を参照。井
上奈穂『社会系教科における評価のためのツール作成
の論理』風間書房，2015年。
6) 棚橋，2007年，同上，pp.97-98。
7) 同様に，森分も次のように述べている。
1.社会科授業は，子どもひとりひとりが社会をまちがい
なく理解し，科学的に説明できるようになることをね
らいとして構成されるべきである。（目標）
2.社会科授業は，可能な限り，科学性のレベルのより高
い説明の過程として構成されるべきである。（内容）
3.社会科授業は，子どもが説明過程を自己の内面で追い
かけ納得していくことができるように構成されるべ
きである。（方法）
また，森分は，以上の社会科授業の３つの構成原理
に加えて，以下のような第４の原理を加えている。
社会科授業はとりあげられる事象を，子どもが直接
経験に結びつけてとらえることができるように構成
されなければならない。
ここでいう直接経験とは，生徒自身の持つ個別的知
識となるものである。このことから単に一般的知識の
探求を求めているのではなく，それを具体化しうる個
別的知識との対応関係も生徒に求めていくような授
業論であるといえよう。
森分孝治『現代社会科授業理論』明治図書，1984年，
pp.190-193参照。
8) 井上奈穂「社会科教育における目標に対応した評価
方―科学的探求に基づく理論学習の場合―」社会科研
究，第65号，2006年，pp.11-20。
9) 依拠する科学の性格に合わせた内容構成とその類
会については，以下を参考とした。
―１２９―
金子邦秀『アメリカ新社会科の研究―社会科学科の内
容構成―』風間書房，1995年。
10) 井上奈穂「社会系教科における学力保障のための
評価の視点―「科学的知識の形成」を目標とする授業
の場合―」日本教科教育学会誌，第32巻2号，2009年，
pp.49-58。
11) 伊東亮三他「社会科テストの教授学的研究（Ⅰ～
Ⅲ）」日本教科教育学会誌，第11巻，第3号，第12巻，
第1～2号，1986～1987年，pp．9-14，pp.11-16， pp.7-
12。
池野範男ほか「社会科テストの教授学的研究（Ⅳ～
Ⅷ）」広島大学教育学部学部・附属共同研究体制『研
究紀要』第18～22号，1990～1994年，pp.55-65，pp.117-
127，pp.71-80。
梅津正美「地理歴史科教育の評価論」社会認識教育学
会編『地理歴史科教育』学術図書出版社，2000年，
pp.129-130。
12) 森分孝治ほか「社会科学的概念学習の授業構成
（Ⅱ）―「幕藩体制」の授業書試案―」広島大学教育学
部学部附属共同研究体制研究紀要(5),1976年，
pp.29-38。
森分孝治・河南一，「社会科学的概念学習の授業構成
（Ⅲ）―「平安期の時代構造」の教授書試案―.広島
大学教育学部 学部附属共同研究体制研究紀要
(10),1982年，pp.35-46。
森分孝治・河南一ほか，「社会科学的概念学習の授業
構成（Ⅴ）―「鎌倉幕府の成立」の教授書試案―」広
島大学教育学部学部附属共同研究体制研究紀要
(13),1985年，pp.21-33。
13) 森分孝治ら・河南一，1982年，同上。
14) 中学校社会科の大項目「(2)古代国家の歩みと東ア
ジアの働き」に位置づく実践として，広島市立井口中
学校第1学年を対象に2007年12月～2008年3月にかけ
て井上が行った実践である。文部科学省「中学校学習
指導要領 社会（平成15年12月改正）」参照，
htps:/www.nier.go.jp/guideline/h15j/chap2-2.htm（2014年
2月23日確認）。
15) 森分ら，1982年,同上，p.35。
16) 江戸時代の幕藩体制を扱ったものについては「ま
だ江戸時代の学習に入っていない場合」の学習が想定
されているが，戦国時代から明治維新までの社会構造
の変化に着目した歴史を概観したものであり，導入部
に加えられているのみである。いずれの教授書も，授
業以前に該当する時代についての知識の獲得が前提
となっている。その意味では，子どもたちの知識の獲
得過程は含まれておらず，獲得した知識を前提とした
再構成と再発見を目的としたものであるといえる。
17) 本稿では，教科書を教材として捉え，掲載された
資料や歴史についての記述を利用した。このような教
科書の解釈については，河南を参考にした。教科書は，
学級で採用されていた教科書に準拠した。
河南一「教科書をどう研究するか」熊本大学教育学部
社会科教育方法研究室編『研究室紀要』第1号，1994
年，pp．25-40。
五味文彦ほか『新しい社会 歴史』東京書籍株式会社，
2008年，pp.32-43。
18) 教授書で扱われている構造モデルは，1982年に開
発されたものであり，歴史学的検証の必要である。し
かし，本稿は厳密な歴史学的理論の正当性よりもむし
ろ，解釈モデルの習得を目指す学習の具体化に力点を
置き，教科教育的立場から，取り上げた構造モデルを
簡略化した。なお，構造モデルの改編の適否は筆者に
責任を負うものである。
19)「分析モデル」の類似した構造を持つ。これについ
ては以下の棚橋の論考を参照とした。
棚橋健治『アメリカ社会科学習評価研究の史的展開―
学習評価に見る社会科の理念実現過程―』風間書房，
2002年,pp.170-171。
―１３０―
